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Sachunterricht heute- Curriculare Ansätze im 
Sachunterricht der Grundschule 
Siegfried ThieZ/Gerhard GümbeZ 
I) Aspekt e der Kri tik am Heimatkundeunterricht 
Wer die didakt i schen Prinzipien der Heima tkunde nicht mehr oder 
weniger zufällig ane inanderreihen möchte (I) , sondern sie in einem 
einhe i tlichen Rahmen und in ihrem inneren Zusammenhang b egre ifen 
will , sieh t  sich auf eine schultheore tische Konzeption verwi esen , 
wi e sie e twa Eduard Spranger im "Eigengeist der VoZksschuZe" ni eder­
gelegt hat . Darin weist Spranger der Volksschule und dami t auch 
der Grundschule d i e  spe z i f ische Aufgab e  zu , die  sub j ektiven E igen­
welten des Kindes nich t  nur in Rich tung auf di e e ine maßgeb ende 
Kulturwirklichke i t  auszub auen , sondern gerade b estimmte typische 
Züge di eser E i g enwelten zu b ewahren und zu pflegen (2) . Was unter 
dem Begri ff der Eigenwelt zu verstehen ist , läßt sich nach einer 
kindespsycholo gischen und einer volkskundlich-so z i ologischen Sei .te 
hin entfalten . 
In kindespsychologischer S ich t b e zeichnet der Begr i f f  der E igenwelt 
eine dem Kind eigentümliche Erlebniswelt ,  die in ihren Bedeutungs­
und Wertakzenten von der des Erwachsenen rech t verschi eden ist und 
sich j e  nach Alter in einem von der Na tur vorge zeichne tem Rei fungs­
pro zeß verändert (3). Dagegen b e z i eht sich der Begriff  der Eigenwelt 
in volkskundlich-so ziologischer S icht auf den heimatlichen Leb ens­
kre is und dessen kulturelle Trad ition (4). 
Die schultheore tische Konz ept ion SpraRgers ist dem gle ichen kindes­
psychologischen Denken verpflichtet  wie d i e  L i t eratur zum Heimat­
kundeunterricht. Man interpre tiert die kindliche Entwicklung als 
naturb eding ten Re i fungspro zeß und stellt sie in qual i t a t iv ver­
sch i edenarti gen Phasen oder Stufen dar (5) . Nach di eser Auf f assung 
sind alle didaktischen En tscheidungen daraufhin zu üb erprüf en , ob 
sie der natürlichen Entwicklung des Kindes entsprechen oder nicht . 
Sofern sie ihr vorgre i f en ,  werden sie als Verfrühung abgelehnt (6) . 
Das hierm i t  angesprochene Prinzip des naturgemäßen Unterrich ts ist 
durch e ine Fülle kulturanthropolog ischer und so z ialpsycholo g ischer 
Forschungen (7) in Frage ges tellt worden , die un ter anderem darin 
üb ereinst immen , daß die  Erscheinungsformen menschlicher Entwicklung 
sehr stark varii eren können und daß di ese Vari ationen unt er dem 
E influß unt erschiedlicher soz iokultureller Umwelten zustandekommen . 
Ungeachtet  der b isher nicht entschi edenen Frage , ob in der Ent­
wicklung des Menschen den Anlagen oder den Umwelteinflüssen das 
größere Gewich t b e i zumessen sei (8), bleib t f est zuhalten , daß die 
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in der Heimatkundeliteratur als natürlich ak zen tuierte Erscheinungs­
form der Entwicklung nur eine unter vie len mög lichen anderen is t .  
(Sie ist wenigstens zum Teil unter dem Einfluß der zivilisier ten 
industrie l l -wissenschaft lichen We l t  entstanden und würde unter 
veränderten gesel lschaftlichen Bedingungen vermut lich eine andere 
Gesta l t  annehmen.) Von hier aus is t auch das Problem der Verfrühung 
in einem anderen Licht zu sehen . Wenn es r i chtig is t ,  daß die 
Phasen oder S tufen der seelisch-geistigen Entwicklung nicht nur 
das Ergebnis natürl i cher Re ifungsvorgänge sind , sondern auch nach 
Umfang und Charakter von der j eweiligen historischen und sozio­
kul ture l l en Situation abhängen , dann müßte es auch mög lich sein , 
durch pädagogische Einwirkung diese Phasen oder S tufen mindestens 
teilweise zu modifizieren. Verfrühung würde unter diesem Aspekt 
zur pädagogisch legitimen Vorwegnahme ,  zum Vorgriff auf noch nicht 
ak tualisierte Leis tungs- und Lernberei tschaf ten . Eine experiment e l l  
elaborierende Hal tung sowohl den Fäh igkeiten des Kindes wie den 
Mög lichkeiten d.es S toffes gegenüber muß "das Modell der Anpassung 
des Unterrichts an natürliche Entwicklungsphasen" ablösen (9). 
Spranger beschreibt ebenso wie die Autoren der Heimatkundelitera­
tur einen für unseren Zusammenhang wichtigen Entwicklungsschrit t  
zwischen dem 7 .  und 8. Lebensj ahr als Wandel vom magischen zum 
sachlichen , vom ganzheitlichen zum analytischen Denken . Es ist hier 
nicht der Ort , die komplizierte Diskussion zum Problem der Ganz­
heit aufzurol l en .  Vielmehr sei nur erwähnt ,  daß das angeblich ganz­
heit liche Erl eben des Kindes in den ers ten beiden S chul j ahren neben 
anderen kul turkritischen Argumenten zum didaktischen Prinzip des 
Gesamtunterrich ts geführt hat . Die Kri tik am Gesamtun terricht geht 
in drei Rich tungen ( 1 0) . Man bemängel t die Abhängigkeit des Sach­
un terrich ts vom Lehrgang in den Kul turtechniken . Ferner nimmt man 
daran Anstoß , daß die aus Musik , Kunst , Sprache und Mathematik 
ange lagerten E l emente  zu sog . Anschlußstoffen degradiert und in 
ihrer Eigengese t z l i chkeit nich t ernstgenommen werden . S chließ lich 
beanstande t man das fachenthobene Denken im Sachunterricht se lbst . 
Besonders der l e t z te Punkt der Kritik war Anlaß dazu , sich am 
Fachun terrich t der we i terführenden S chulen zu orientieren und bei­
nahe kritiklos die ihrerseits reformbedürftigen Inha l t e  und Ar­
beitsweisen von dorther in die Grundschule zu übernehmen (II) . 
Weil ein so l chermaßen auf die Grundschul e  übertragener Fachun ter­
rich t häufig ni cht in der Lage ist , dem S chül er die Bedeutung des 
Fachwissens für sein Handeln in der Umwe l t  auf zuzeigen , b e tont 
man gegenwärtig wieder int egrative fachübergreifende Unterrichts­
kon zep t e , die sich vom Gesamtunterricht aber darin unt erscheiden , 
daß sie fachwissenschaf t liche Inhal te und Verfahren soweit ernst 
nehmen , wie s ie zur Lösung anstehender Probl eme erforderlich 
sind ( 1 2) . 
Wie bereits angedeutet , wird in der schul theore tis chen Konzept ion 
Sprangers in volkskundlich-soziologi s cher Sicht  der Begriff der 
Eigenwe l t  mit dem der Heimat gleichgeset z t . Die Heimat mit ihren 
Ku l turgüt ern sol l zum zentralen Inhal t des Unterrichts gemacht 
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werden , weil sie nach Spranger dem Kind nicht nur räumlich , sondern 
auch see lisch nahe ist . In konzentrisch sich erweiternden Leb ens­
kreisen schreitet  der Unterricht vom Nahen zum Entfernten , vom 
Bekannten zum Unbekannten fort . Diesem didak tischem Prinzip lieg t 
die vie lfach vertre tene Auffassung zugrunde ,  Heimat sei 11UrbiZd und 
AbbiZd der weiten WeZt mit ihrer FüZZe an Erscheinungen" und man 
finde "in aZlem F:r>emden nu:r> entfaZtet und ins Große gesteigert das 
wieder, was die Heimat keimhaft schon Zängst gezeigt und geZehrt 
hat11 (13) . Weil nach dieser Ansich t dem Kind in der Heimat in ele­
mentarer Form und auf leicht üb erschaubarem Raum a l l e  b edeutsamen 
Sachverhal t e  entgegentre t en , die es zum Verständnis der weiten We l t  
b enö tig t , sol l  es zunächst in diesen nahen Verhäl tnissen gebildet 
und erzogen werden . 
Daß das Prinzip der konzentrischen Kreise durch die technische Ent­
wicklung im Bereich der Pub likations- und Verkehrsmi t t e l  in mancher 
Hinsicht fragwürdig geworden ist , sei nur am Rande erwähnt ;  unsere 
Kinder erhalten heute eine Fülle von Informationen aus a l l en Teil en 
der Wel t ,  die ihr Interesse und ihre Vorstel lungen oft  nachhal tig 
b e einf lussen . Aufgab e des Sachunterrich ts wäre es , diese Informa­
tionen auf zugreifen , indem er Erscheinungen aus der Umwel t mit 
analogen Erscheinungen aus anderen Leb enskreisen verg leich t und 
so auf dem Umweg üb er fremde Kul turen die eigene frag-würdig wer­
den läß t .  
Das Prinzip der konzentrischen Kreise hat sich b esonders auf den 
sozialkundliehen Teil der Heimatkunde ausgewirkt .  Man sieht in der 
Gesel lschaf t ein sich stets erweit erndes Gefüge von gemeinschaf tlichen 
Be ziehungen , das sowoh l in den nahen Verhäl tnissen der Familie 
als auch in der Verbundenheit mit der großen We l t  unmittelbar er­
fahren werden kann ( 1 4) . Das Sozialgebilde der Familie ist in dieser 
Sich t durch eindeutige ,  nicht austauschbare Rol l en charakterisiert .  
Während die Mut ter auf den häuslichen Leb enskreis festgelegt  wird , 
repräsentiert der Vater die Familie nach außen , indem er sie u . a .  
durch seiner Hände Arbeit ernährt . Ab gesehen davon , daß diese Kenn­
zeichen auf die heutige Familie nicht mehr in dem Maße zutref fen wie 
früher , überträgt man die erarb eitete Sozials truktur ohne weiteres 
auf die größeren gesamtgesel lschaf t lichen Gebilde von Gemeinde und 
S taat . So wird z . B .  die Frage gestellt: Wer sorgt für die Gemeinde? 
Und es folgt die Antwort: Der Bürgermeister ( 1 5) .  Er ist der sicht­
bare Ausdruck der Gemeinde und üb ernimmt darin nach dem Vorbild der 
Familie sozusagen die Vat errol le  (Der Bürgermeister und sein Ge­
meinderat) . Weiterhin scheint auf die Charakterisierung der Familie 
in der Heimatkunde der Begriff der Gemeinschaf t anwendbar zu sein , 
wie ihn F. Tönnies definiert hat . Danach sind die Glieder einer 
Gemeinschaf t durch das Gefühl gegenseitiger Zuneigung dauerhaf t  
verbunden . D i e  am Beispie l der Familie festgestel l t e  emotionale  
Zuwendung ihrer Glieder weitet sich sodann immer mehr aus zum 
freundlichen Polizisten , zur hil fsb ereiten Behörde und zum ver­
ständnisvol len Vorgese t z ten ;  die institutione l l en Zwänge , denen 
die Träger dieser Rol l en un terliegen , b l eib en unbemerkt .  Wie sich 
verallgemeinernd sagen läß t , sind die L eb enskreise , in denen der 
150 
Mensch gesehen wird , "als EPWeiterungen ühereinandergelegt, sodaß 
der erste Lebenskreis von Familie und engster Heimat die Struktu­
rierung aller anderen bestimmt und durch diese der erste immer wie­
der bestätigt wird (16). Dabei f inde t  der von der S o z i o logie  heraus­
gearb e i tete  grund s ä t z l i che Untersch i ed zwi s chen Primär- und Se­
kundärgruppen keine Beachtung . So  ist  das Leb en in der Pr imär­
gruppe der unmi ttelb aren Erfahrung zugängl i ch und durch emo t i onal e 
Fak to ren bes timmt , während d i e  Abläufe in den S ekundärgruppen , 
durch Rationali tät und Organi s a tion gepräg t ,  mei s t  ab s trak t  und 
unan s chau l i ch b le ib en . Wei l  d i e  Heimatkunde den Zugang zu s o z i a l en 
und po l i ti schen Inhal ten nur über die  unmi t .telbare Ans chauung und 
Erfahrung such t , wei t e t  s i e  entweder die im pr imär en Bereich ge­
wonnenen Vor s t e l lungen in unzuläs s i ger Wei s e  aus oder sie ver sagt  
vo r den E r s cheinungen im s ekundären Bereich der Ges e l l s chaf t ,  "die 
sie eigentlich, wie alle Phänomene der Vermittlung, nur diffamieren 
kann. 11( 1 7) 
Spranger kennzeichne t mi t s e iner anf angs erwähnt en Aus s age zwe i 
unter s chiedl iche B i l dung skonzep te : Hat er mi t dem Ausbau der sub­
j ekt iven E i g enwel t en in Ri chtung auf die e ine maßgeb ende Kul tur­
wirk l i chke i t  die wis sens cha f t l i che B i l dung gemeint , so s pr i cht er 
mi t der P f l ege  typ i s cher Züge dieser  Eigenwe l t en die vo lks tüml i che 
B i l dung an , d i e  er zur spezi f i s chen Auf gab e der Volks s chul e  erklär t .  
Was mi t dem Prinzip der volks tümli chen B i l dung gemeint i s t , läßt  
s i ch auch an neueren Konzep ten für den Sachunterricht in der Grund­
s chule erläut ern (18). Man geht dab ei, von der Tats ache aus , daß d i e  
Mögl i chke i ten z u  unmi ttelb arer Erfahrung in e iner von Ra tional ität  
und Ab s trak t i on b e s t immten Wel t  erheb l i ch e inges chränkt s ind . Des­
halb wird dem S achunterricht die  Aufgab e  ges tel l t ,  dem Kind d irekte 
Erfahrungen im tätigen Umgang mi t D ingen der Umwe l t  zu ermö g l i chen . 
Realbegegnung oder S achb egegnung wird zum zentral en Unterr i chts­
prinzip . Zwar bleib t  der  Unterr i cht ni cht b e i  der Vermi t t l ung un­
mi ttelb arer Erf ahrungen s t ehen , s ondern er führ t wei ter zu deren 
denkender Verarb e i tung . Ab er d i e s e s  Denken b l eib t doch s t e t s  d en 
konkreten S i tuationen verhaf tet , in denen die s innl i chen Daten er­
hob en wurden . Mi t dem Z i e l  e ine Mei s enfutterglocke zu b auen , hab en 
die  Kinder die Beschaf f enh e i t  vers chi edener Gegenstände im tätigen 
Umgang f e s t zus tel l en und nach deren Zweckd i enl i chke i t  für das Werk­
s tück zu fragen . Ihre Ent s cheidung für e inen bes t immten Gegens tand 
hab en s i e  zu b egründen . Das in d i e s em Zus ammenhang b eanspruchte 
Denken ist  ein s te t s  auf Handeln ger i chtetes , volks tüml i ches Den­
ken - prak tisch , konkret , s i tuations gebunden (19). E ine Theor i e­
b i ldung im S inne sys temati s cher Ab s traktion und Genera l i s i erung , , 
we l che Wi s s en und Fertigkei ten auch für ganz andersar t ige S i tua­
t ionen ver fügbar machen würde , wird nicht versucht . D i e s e  Ar t der 
int e l l ek tue l l en Leis tung s f ähigke i t  wird heute ab er immer s tärker 
ver l angt , denn auch der Laie wird s tändi g  mi t wi s s ens chaf t l i chen 
Aus s agen konfron t i ert , für deren Ver s tändni s  er aus geb i ldet werden 
muß . Ferner verb i e t e t  e in s i ch demokrati s ch ver s t ehend e s  B i l dung s­
wes en , das dem Z i e l  der Chanceng leichhei t  verp f l i ch t e t  i s t ,  die  
Unter s cheidung von volks tüml i cher B i ldung und wi s s ens chaf t l i cher 
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B i ldung , von heimatbezogener Grundb i ldung und f ach l i cher Allge­
meinb i l dung . Vie lmehr erfordern d i e  Lebensb ed ingungen in der mo­
dernen Ges el l s chaft , daß a l l e  Lehr- und L ernpro zes s e  wi s s ens chaf t s ­
orientiert  s ind . "Die Wissenschaftsorientiertheit von Lerngegen­
stand und Lernmethode gilt für den Unterricht auf jeder Alters­
stufe"(20). 
S o l l  nun aber die  Frage nach d en rel evanten Wi s s ens chaf t en b e zogen 
auf den Lerngegens tand des S achun terrichts beantwo r t e t  werden , so  
z e i g t  s i ch s ehr s chne l l , daß  höchs t untersch i ed l i che Vor s t e l lungen 
darüber b e s t ehen , wie d i e  Wi s s ens chaf t s o r i enti erung aus zul egen s e i . 
Vers uchen d i e  einen die Sache des  Sachunterrichts mi t dem Kanon 
der e t ab l i er ten wi ssens chaf t l i chen D i s z i p l inen und im B l i ck auf 
d i e  S chul e mi t den trad i t ione l l en Fächern zu iden t i f i z i eren , s o  
arb e i ten d i e  anderen S t rukturen und Verfahren d e r  Wi s s ens chaf ten 
heraus , d i e  einen höheren Grad an Al lgemeingü l t i gke i t  b e s i t zen 
s o l l en ,  s odaß s i e  auf verschi edene F ach- oder S achb ereiche ange­
wende t  werden können . E ine dritte  Gruppe b e tont den ins t rumentellen 
Charakter der Wi s s ens chaf t en , indem s i e  frag t , we l chen Bei trag 
wi s s ens chaf t l iche Aus s agen und Denkmodel l e  zur Erwe i terung der 
Handlungs f ähigk e i t  des Mens chen in der ges e l l s chaf t l i chen Wirk l i ch­
ke i t  zu l e i s ten vermö gen . Wi s s ens chaf t s o r i en t i er the i t  bedeutet in 
d i e s em Zusammenhang nich t  .al l e in d i e  Bes chäf tigung mit  wi s s en s chaf t­
l i chen Mod e l lvors tel lungen , s ondern auch d i e Fähigkei t ,  Aus s agen aus 
dem Al l tags l eb en auf ihre Ri chtigkei t hin zu üb erprüf en (2 1 ) . 
D i e s en Norgab en ent spre chend mö chten wir drei Formen eines w i s s en­
s chaf t s o r i entierten Curr i culums für den S achunterricht der Grund­
s chule  un ter s cheiden : 
I .  das facho r i entierte Curriculum 
2. das s truktur- und verfahrensorientierte  Curri culum 
3. das handlung sor ient i erte Curricu l um .  
E s  s o l l  Aufgabe uns erer wei terführenden Üb er legungen s e in ,  d i e s e  
3 curricul aren Konz epte  unter erkenntnis- und wissenschaftstheore­
tischen Gesichtspunkten kr i t i s ch zu analys i eren und sodann zu 
fragen , wel che didaktischen Konsequenzen s i ch daraus ergeb en , wenn 
die  Funktion der Wi s s ens chaften im Unter r i cht s e lb s t  zum Thema ge­
macht wird. 
2) Das f achorientierte  Curr iculum 
B e i s p i e l e  dafür , den Sachunterricht nach S chulfächern zu g l i edern , 
f inden s i ch z . B .  in den Lehrp länen von Bayern�Rheinland-Pfalz/Saar­
land, Nordrhein/Westfalen und Berlin und in zahlreichen Pub l ika­
t ionen auf dem Lehrmi t t e l s ektor , obwohl g l e i ch ze i t i g  immer wieder 
auch auf den vorfach l i chen Charakter des  Sachunterrichts hingewie­
s en wi rd . Wie nachgewi e s en werden kann , l assen s i ch v i e l e  Inha l t e , 
di e b i sher der S ekundar s tufe vorb ehal t en waren , ohne b e s ondere 
S chwierigkei ten b ere i t s  in der Grund s chul e  mi t Erfolg  vermi t t e ln . 
Ges tü t z t  darauf wurde geforder t ,  s chon in der Grund s chul e  mi t dem 
gefächerten Unterr i ch t  zu b eginnen oder ihn doch wenigs tens als 
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Propädeut ik für den späteren Fachun terr i cht der wei terführenden 
S chulen zu organ i s i eren (22). Dieser  Ans a t z  un ter l iegt ab er e iner 
dopp e l t en Gefahr (23): Entweder rück t der S achunt err i ch t  in d i e  
Nähe d e r  altb ekannten erdkund l i chen , geschich t l i chen , na turkund­
l i chen und s o z i alkund l i ehen He ima tkunde ,  was l e t z t l i ch zur Ver­
harml o s ung der fach l i chen Aspek te führen muß , oder die ihrer s e i t s  
reformb edür f t igen Arb e i t swei s en d e s  Fachunterrichts  d e r  Ob ers tufe 
werden unkr i t i s ch in die Grund s chul e  üb ernommen . Die einze lnen 
Fachd idakt iken s o l l ten s i ch deshalb immer wi eder kr i t i s ch fragen , 
in we lchem üb ergr e i f enden pädagog i s chen Zus ammenhang ihre Forde­
rung s tehen könnten . Der Lehrp lan von No.rdrhein-We s t f a l en zeigt in 
s e iner Zers p l i t terung d eut l i ch ,  wohin es  führ t , wenn die Fach­
didakt iken ohne Rück s i cht auf die pädago g i s chen Zus ammenhänge 
rigoros ihre Vo r s t e l lungen durchs e t zen . Auf gab e  der D i sku s s ion in 
der näch s ten Z e i t  wird es s e in müs s en ,  e iner s e i t s  die  Kompe tenz der 
F achdidak t iken in den Sachunterricht e inzubr ingen , anderer s e i t s  
ab er didakti s che und organi s a to r i s che Formen zu f inden, d i e  sowohl 
den pädagog i s chen a l s  auch den f achdidak t i s chen Ab s i chten ge­
nügend Sp i e lraum las s en .  D aß auch die E r z i ehung swi s s ens chaf ten 
curr i culare Auf gab en hab en , s e i  hier nur am Rande erwähnt ; wir 
werden noch darauf zurückkommen . 
Die  Fragwürdigke i t  eines auf Grund s chulformat zurech tgestutzten 
Fachun terr i chts  kommt in e inem kr i t i s chen Bei trag von Gerda Preise 
zum Aus druck (24). Am Be i s p i e l  "Magne t i smus "  wird die  Frage auf­
geworfen ,  auf we lche We i s e  das im S inne einer Fachpropädeutik auf ­
geb au te Arb eitsmaterial  für d i e  Hand des S chülers  d i e  Umgang s ­
s prache dur ch d i e  F achsprache ab lös t .  Fre i s e  kommt z u  dem Ergebni s :  
Der S chüler "lernt ein paar in Physikbüchern gebräuchliche Wörter 
und Redewendungen nachzusage n, ohne daß sie für ihn zu Begriffen 
werden könnten • . .  Fachsprache wird durch bloßes Nachreden ge­
lernt ... fachwissenschaftliches Sprechen und Denken unter Um­
gehung der Umgangssprache angebahnt. Hier soll Fachsprache einge­
redet und damit öffentlich das betrieben werden, was Wagenschein 
die "Korruption" im Schulunterricht nennt (25)." Fachwi s s ens chaft­
l i ebes Denken und Sprechen wird aufge s e t z t  und darunter b l e ib t 
unverarb e i tet und unverbunden das e igensprach l i che Denken des  
Kinde s  in anthropomorphen animi s t i s chen Ka tego r i en erhal t en . 
Um Fo rmen des f achwi s s ens chaf t l i ch orientierten Curricu lums ange­
mes s en b eur t e i l en zu können , kann das Prob l em der Ab l ö s ung der 
Umgangs sprache durch die Fachsprache noch ein wenig we i ter ver­
f o l g t  werden . Dami t die "Korrup tion" des kind l i chen Denkens im 
ob en gekennzei chneten S inn vermi eden wi rd , hab en wir im Ans ch luß 
an Wagens chein Vor s chläge gemacht , d i e  sich in drei S chr i t t en be­
s chre ib en las s en (26): Zunächs t werden d i e  Kind er mi t e inem er­
s taun l i chen Naturphänomen konfront i ert , wel ches sie  veruns i chert , 
wei l  es ihren b i sher i gen Erfahrungen nicht ent spricht, um s i e  
anzuregen , sich mi t den ihnen zur Verfügung s tehenden sprachl i chen 
Mi tteln darüb er zu äußern . In e inem zwei ten S chr i t t  werden er s t e  
E in s i chten s o  d i f f eren z i ert  w i e  mög l i ch und s o  exak t w i e  nö tig 
153 
in der Umgangs sprache zu formu l i eren versuch t , um d i e  Grenze des 
umgang ssp rach l i ch Sagb aren genauer fes t legen zu können . Erst wenn 
den Kindern b ewuß t  geworden i s t , daß d i e  Mög l i chke i ten des  umgang s­
sprach l i chen Zugr i f f s  o f fens i cht l i ch er s chöp f t  s ind , oder  we i l  sie  
Begr i f f e  aus popul ärwi s s ens chaf t l i chen Informa t ionen in  den Unter­
r i ch t  e inb ringen , wird d ie Fachsprache als  e ine Mög l i chke i t  des 
Wei terdenkens angeb o t en .  D i e s e s  Verfahren dräng t den Kindern die 
Fachs prache nich t  vorau s s e t zung s l o s  oder vor s chne l l  auf , s ondern 
ermu t i g t  s i e  g l e i chze i t , s i ch in den ihnen zur Verfügung s t ehenden 
Sprach- und Denkmu s t ern zu äußern und d i e s e  auch so l ange b e i zu­
b eha l t en , b i s  deren Grenzen e ins icht ig  geworden s ind . S e lb s tver­
s tänd l i ch läßt s i ch d i e s er Weg von den Naturphänomenen zur fach­
wi s s ens chaf t l i chen Sprache und Deutung n i ch t  immer und in j edem 
Fal l gehen , denn die  sogenann te Umgangs sprache als  h i s toris ch­
kul turel l es Geb i lde enthä l t  s te t s  auch E l emente aus den Sprachen 
der Wi s s ens chaf ten . Uns ere Kinder verwenden gan z  s e lb s tver s tänd l i ch 
Sätze  wie : "Der Sahall bewegt siah in Wellen fort" oder "Die Erde 
ist eine Kugel", ohne deren naturwi s s enschaf t l i chen S inn vo l l  zu 
ver s t ehen . Hier nun s o l l t e  der Un terr i cht zeigen , wie in dem Be­
mühen , s i ch die Naturphänomene der Umwe l t  wi s s ens chaf t l i ch zu er­
kl ären , s o l che Aus s agen zus tande kommen konn ten . E ine Ar t Rück­
üb erset zung der wi s s ens chaf t l i chen Aus s agen in d i e  Umgang s sprache 
wird unter d i e s em Aspekt  zur Aufgab e des Unterr i chts . Dadur ch , daß 
man den Weg von der Umgang s s prache zur Fachsprache al lmäh l i ch Schr i t t  
für Schr i t t  geht und dab e i  doch nich t  die  Grenze zwi s chen Al l tag s ­
sprache und wis s ens chaf t l i cher Aus s age verwi s cht , w i r d  e s  mög l i ch ,  
den Kindern ein S tück wei t  den j ewe i l s  eigenar t i g en Z ugr i f f  der 
bei den Sprachen deu t l i ch zu machen . So  s chrump f t  e twa das Was ser , 
dieses  leb ensvo l l e  und erf r i s chende E l ement in der Spr ache des 
Phy s ikers, der s i ch den Vorgang des Verduns tens erk l ären wi l l , auf 
die  Vor s t ellung von k leins ten Te i l chen zus ammen . Hier kann den 
Kindern an e iner wich t igen S t e l l e  gezeigt  werden , wie  durch den 
fachwis s ens chaf t l i ehen Zugriff  viele  S e i ten der S ache ausgeb lende t  
werden , d i e  S ache als  Ganzes  a l s o  verkür z t , aber in e iner ganz 
b e s t immten Hins icht s ehr viel  präz i s er darges t e l l t  wird . Uns er 
Konzep t  s cheint ans a t zweis e in der Lage zu s e i n ,  den Kindern zu 
zeigen , wie durch den f achwis s ens chaf t l i ehen Zugr i f f  d i e  Wirk l i ch­
keit  üb er Mod e l lvo r s t e l lungen in e iner ganz b e s t immten Perspekt ive 
er schein t . Ob d i e s  immer s chon im Sachunterr i ch t  der Grund s chu l e  
errei cht werden kann , s cheint frag l i ch zu s e in , denn nach uns erer 
Erfahrung ma terialis i eren viele Grunds chulkinder ab s trakte wis­
s ens chaf t l i che Mode l lvo r s t e l lungen oft  vors chne l l  und s ind dann 
nicht mehr in der Lage , deren Mod e l l - und Aspektcharakter zu er­
kennen . E s  s chein t uns eine in allen S chul s tufen immer wieder­
keh:cende Aufgab e zu sein , die Unter s chi ede zwi s chen Umgang s er­
fahrung und wi s s ens chaf t l i chen Model lvors tel lungen auf zugr e i f en ,  
den S chül ern anzub i e ten und i n  ver s chiedenen S chwi er i gke i t sgraden 
zu var iieren . 
Wie unserem Kon zept gegenüb er im Ans chluß an K. GieZ und G. G. HiZ­
Zer ( 27) b emerkt werden kann , l äßt s i ch ab er nich t  in j edem F a l l  
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d i e  a l l täg l i che Erfahrung des Kinde s  mi t den Mi tteln e iner wi s s en­
s chaf t l i chen Dis zip l in unmi ttelbar theore t i s ch aufarb e i t en .  V i e l ­
mehr s cheint zwi s chen Wi s s en s chaft und common s en s e  ein Bruch z u  
b e s t ehen , der s i ch n i ch t  di rekt i n  dem von uns aufgezeig ten S inn 
üb erb rücken l äß t . Hi l l e r  versucht dies  mi t dem Unterr i ch t sb e i sp i e l  
üb er d a s  Beharrung s g e s e t z  z u  bel egen (28). Das vom Phys iker aus­
formulierte  Ges e t z  "Ein Körper verharrt im Zustand der Ruhe oder 
einer geradlinig gleichförmigen Bewegung solange keine Kraft auf 
ihn einwirkt" s teht in unvermi ttel tem Widerspruch zur laienhaften 
Erfahrung (daß näml i ch j eder b ewegte Körp er von selb s t  zur Ruhe 
kommt . )  Was in d i e s er wis s ens chaf t l i chen Aus s age ni edergelegt  i s t , 
läßt s i ch a l s o  in der Rea l i tät ni emal s  unmi t t elbar b eobacht en . 
Ers t wenn in Rechnung ges tel l t  wird , daß d i e  Wi s s ens chaf t mi t der 
Formu l i erung des Träghe i t sgesetzes  b eachs i chtig t , e in Sys tem wider­
spruchs fre ier Aus s agen zu produzi eren , unter das s i ch a l l e  b e l i eb i ­
gen F ä l l e  sub sumieren l a s s en ,  kann den Schülern d i e s e s  Ge s e t z  a l s  
s innvo l l e  Aus s age deut l i ch gemacht werden . Jedenf a l l s  s che int e s  
mög l i ch ,  mi t d i e s em B e i s p i e l  den Bewe i s  zu führ en , d a ß  d i e  Sätze  
e iner Wi s s en s chaf t  kaum al lein aus s innl i ch wahrnehmb ar en Daten 
gefolgert und f o l g l i ch die  pr imären Erf ahrungen nicht mehr unb ed ingt 
in e inen e indeutigen und l inearen Zus ammenhang mi t den wi s s en s chaft­
l i chen Erkenntn i s s en gebrach t  werden können . Das s chl ießt  uns erer 
Me inung nach n i cht aus , daß e in Wi s s ens chaf tler wie Newton b e i  
d e r  Formu l ierung des Träghe i t s ge s e t z e s  tro t zdem auf Erf ahrungen 
aus anderen Bereichen zurückgre i f en konnt e .  Wir we i s en hier auf d i e  
Drehung der E r d e  h in , d i e  es  nahelegt , von e iner unaufhör l i chen 
Bewegung a l s  Denkmode l l  aus zugehen . D i e  Gerad l inigke i t  dagegen i s t  
nicht durch Umgangs erfahrung e inlösbar . D a s  didakt i s che Prob lem 
b e s teht nun dar in , ob man den Bruch zwi s chen common s ense  und 
Wi s s ens chaf t b ewuß t  hervorheb t oder im Gegensatz  dazu üb er ein 
geschi ch t l i ch-gene t i s ches Ver s t ändnis zeig t , wie d i e s e s  Ges e t z  im 
Fors chung spro zeß ent s tand . 
Der E indruck , den die S chul f ächer v i e l f ach erwecken , d i e  wi s s en­
s chaf t l i che D i s z i p l in bringe nach e iner dem Ob j ektb ereich immanen­
t en Logik s o zus agen d i e  fert ige Lehre unmi ttelbar hervor , wird auf 
j eden F a l l  f ragwürdig . Vielmehr hätte das f achwi s s ens chaf t l ich 
o r i en t i erte  Curriculum zu zeigen , wie unter b e s t immten h i s tori s ch 
und kul tur e l l  vermi t t e l ten Prob l ems tel lungen und Intere s s en wi s ­
s ens chaf t l i che Aus s agen a l s  Kons trukte des men s ch l i chen Ge i s tes  zu­
s tand ekommen . 
3 )  D i e  s truk tur- und verfahrensorientierten Curri cul a 
D i e  s truktur- und verf ahrensorien t i erten Curricula  l i egen uns in 
Üb erarb e i tungen amer ikanis cher E l ementars chulcurricula vor . Der von 
K. Spreckelsen herausgegeb ene Lehrgang "Naturwissenschaftlicher Un­
terricht in der Grundschule" (29) b e z i eh t  s i ch auf das Proj ekt 
SCIS , wei ch t  ab er erheb l i ch von dieser  Vor l age ab ( 30) . Der Autor 
möchte e inen s achstruktur e l l  organi s i erten Lehrgang anb i eten ,  der 
nach e inem einhe i t l i chen Ges i ch t spunkt durchgehend von der Grund­
s chule b i s  zur Hoch s chul e  ver faßt werden kann . Den e inhe i t l i chen 
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Ges i chtspunkt zur Organ i s i erung der Inhal t e  b i e te t  d i e  "Struktur 
der Disziplin" (Physik/Chemie). S i e  wird greifbar in e iner Reihe 
von Grundbegri f f en oder fundamental en Konzep ten , die in besonderer 
We i s e  wirk l i chke i t s deutend und erf ahrungs er s ch l i eßend s ind . "Der 
hohe Erklärungswert dieser Konzepte zeigt sioh in ihrer umfassenden 
Anwendbarkeit, die Allgemeinheit der Prinzipien in ihrer Aufweisbar­
keit am saheinbar banalsten Beispiel (31). 11 Sprecke l s en nennt drei 
s o l cher fundamentaler Konzep te (Tei l chen- , Wechs elwirkungs - und Er­
hal tungskonzept) , d i e  im S inne des Spiral curr iculums zunächs t eher 
intuitiv erfaß t , dann auf e iner immer höheren Ebene durch detai l­
kräf tigere E ins i chten präzi s i ert  und mi t zus ä t z l i chen Inhal ten an­
gereicher t werden . Vom f achorientier ten Curr i culum unter s cheidet 
s i ch d i e s er Lehrgang dadurch , daß er keine b loße Vorwegnahme des 
spä teren konventione l l en Phys ik- und Chemieunterrichtes ans treb t ,  
s ondern E l emente na turw i s s ens chaf t l i cher E rkenntnis  vermi t teln 
wi l l , die  auf den Fachunterrich t  der späteren S chu l s tufen op t imal 
vorberei ten . Mi t der Begründung , daß fachkompetente Lehrkräfte in 
der Grund s chul e  wei tgehend f ehlen , legt  Sprecke l s en s ein Curri cu­
lum in Form detai l l ier t durchgep l anter me tho d i s cher Handrei chungen 
vor , die  Angaben zur Bedeutung einer j eden Lekt ion , zum Unterr i chts­
verlauf , zu einze lnen Unterr i cht s s chri t ten und zur  E r f o l gskontro l l e  
umf as s en .  
Aus erkenntnis- und wi s s ens chaf t s theore t i s cher wie aus didakt i s cher 
S i cht i s t  das curriculare Konzep t Spreckel s ens e iner z . T .  hef tigen 
Kr i t ik unterzogen worden . Um b e im Kern der S ache , b e i  der S t ruk tur 
der D i s z i p l in anzus e t zen, so i s t  im Ans ch luß an R. Witte (32) dar­
auf hinzuwe i s en ,  daß die j ewei l i gen E l emente einer S truktur keines­
wegs  hinrei chend bes t immt s ind und daß  ver s chi edene Wi s s ens chaf tler 
zu höchs t un ter s ch i e d l i chen Zusammen s t e l lungen von fundamentalen 
Konzepten gelang t s ind , was deren Anzahl und Inhal t angeh t . Wir 
b e trachten dies als ein Ind i z  dafür , daß die S truk tur einer Wi s ­
s ens chaf t kein d e r  S ache inhären ter Zus ammenhang i s t ,  d e r  durch die  
Wi s s ens chaf t l er nur noch entdeckt werden müß te . 
Vie lmehr ergibt s i ch d i e  S truktur e iner wis s en s chaf t l i chen D i s zi­
p l in er s t  in der konkre t en Aus einanderset zung mit ges e l l s chaf t l i ch 
vermi ttel ten Frage- und Problems tel lungen , wob e i  der j ewei lige  
S tandpunkt eines Forschers E influß auf das Ergebn i s  nimmt . Spreckel­
s en i s t d i e s er Sachverhal t durchaus bewußt (33), nur zeigen s e ine 
Unterr i chtsb e i s p i e l e ,  daß d i e s e  E ins i cht didakt i s ch n i ch t  umges e t z t  
wurde . 
Wi e im Ans chluß an G.G. Hiller formuliert  werden kann (34), b a s i er t  
die  D idaktik Sprecke l s ens zum T e i l  auf den Pos tul aten d e r  ari s to te­
l i s chen Urteil s l ogik , die  b esagt , das Prädikat gehe mi t innerer No t­
wend igke i t  aus dem Subj ekt hervor und die Beziehung zwi s chen b eiden 
s e i  ein e indeutiger Zusammenhang . Dafür ein Bei s p i e l  aus den Unter­
r i cht sma ter iaHen Sprecke l s ens . Im Lehrgangs teil  "Stoffe und ihre 
Eigensohaften" werden d i e  S chüler aufgeforder t ,  Gegens tände auf 
ihre Materialeigens chaf ten zu prüfen (35). S i e  s o r t i eren Gegen­
s tände aus Metal l ,  Ho l z  und P l a s t ik und b enennen deren E i g ens chaf ten : 
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Me tal l :  glatt, s chwer, b l ank . Hol z : rauh, nicht b l ank . P l a s t ik : 
g l a t t, l e i cht . 
Hier wird so getan, al s kämen den S tof fen d i e s e  E i g ens chaf ten 
wes ensmäßig zu und es b e s tehe e in e indeutiger Zus ammenhang zwi s chen 
Sub j ekt und P rädikat . Genauer gesag t : Von einem einzelnen Ur t e i l  
üb er e inen b e sonderen Gegen s t and (Der Löf f e l  aus Metal l i s t  g l a t t )  
wird indukt iv in unzuläs s iger Wei s e  auf e twas Allgemeines (Metal l 
i s t  g l a t t )  ges chlos s en .  D i e s e  Ar t der S chlußfolgerung i s t  nicht 
s innvol l, denn es  g ib t  auch Me tallgegens tände mi t rauher und Hol z­
gegenstände mi t glatter Ob erf läche . So können d i e s e lb en Kugeln für 
die Verwendung in Kugel lagern j e  nach dem Beanspruchungs zweck e in­
mal zu rauh oder ein anderers Mal zu g l a t t  s e in . D i e  Mater i aleigen­
s chaf ten gib t  es also nie "an sich", sondern immer nur im Hinb l i ck 
auf b e sondere In tere s s en und Verwertungs zusammenhänge . In d i e  
g l e i che Richtung z i e l t  W .  Jeziorskys Kr i t ik (36), j edoch ohne er­
kenntn i s theor e t i s chen Hintergrund . 
E in wei t erer kri ti s cher E inwand wird von W. Nestle (37) in Anleh­
nung an K.R. Popper formu l i er t, der s agt, daß Wi s s ens chaf t ni cht 
ein Sys tem von Begr i f f en (wi e  bei Sprecke l s en) sondern ein Sys tem 
von Sät zen i s t .  Die  e l ementaren Bes tandtei l e  e iner Wi s s en s chaf t 
s ind Aus s agen üb er Sachverhalte, die  in Sätzen ab geb i ldet  werden . 
Dem Mens chen treten in s e iner Aus e inander s e t zung mit  der Wirk l i chke i t  
immer er s t  S achverhal te entgegen und nicht i sol ierte D inge od er 
E i gens chaf ten der D inge, wie im konzep tdeterminierten Curr i cu lum .  
Sät ze, i n  denen Sachverhal t e  darges tel l t  werden, s ind darum e l emen­
tarer a l s  Begr i f f e . Anders aus gedrückt : D i e  Begr i f f e  ergeb en s i ch 
ers t aus der Ana lys e der Sachverhal te b zw .  der s i e  abb i ldenden 
Sätze . S i e  s ind wi s s enschaf t l i che Spätprodukte, das Ergebn i s  e iner 
komp l i z i erten Ab s traktion s l e i s tung . Die im B l i ck auf e ine hochspe� 
z i a l i s ierte Naturwis s ens chaf t vi e l l eicht opt imal en fundament alen 
Konzep te s ind wirk l i chke i t s deutend und erfahrungs e r s ch l i eßend er s t  
dann, wenn ein b e s t immtes Niveau log i s chen Denkens und fach l i cher 
Kenntni s s e  berei t s  voraus ges e t z t  werden kann . 
D i e  ungehinderte Aus einander s e t zung mi t naturwi s s ens chaf t l i chen 
S achverhal ten s che inen die  fundamen talen Konzep te dagegen eher zu 
b ehindern . R. Witte (38) hat am Beispiel  der Wippe, die b e i  
Sprecke l s en i m  Rahmen des Wechs elwirkungskonzepts b ehand e l t  wird, 
s ehr e inleuchtend darge s t e l l t, wie hier na turwi s s en s chaf t l i che Er­
fahrungen ni ch t  ermög l i ch t, sondern verhindert werden . Die b e im 
Wippen auf tauchenden Prob leme ( zwe i ung l e i ch s chwere Kinder, 
mehr Kinder auf der einen als auf der anderen Sei te) , d i e  dazu bei­
tragen könnten, das  Prinzip des zweiarmigen Heb e l s  zu erfa s s en, 
werden aus geb l endet ( immer nur zwe i g l e i ch s chwere Kinder sol len 
zum Wippen kommen) zugun s t en hypothet i s cher ab s trakter Lernproz e s s e . 
Sprecke l s en dräng t s tändig vor s chnell  üb er d i e  Eb ene konkre ter 
na turwi s s en s chaft l i cher Sachverhalte  hinaus auf die Ebene ab s trakter 
Begr i f f l i chke i t  und ers chwer t dadurch we i t gehend, was er zu beab­
s i ch t i g en vorg ib t - e ine na turwi s sens chaf t l i che Allgme inb i ldung . 
Was den vorher angedeuteten Prozeß der Begr i f f sb i ldung angeht, so 
s cheint Sprecke l s en t e i lwe i s e  den Pos tul aten e ines naiven Emp i r i smus 
157 
verbunden zu s ein , der in zahlreichen didak t i s chen Konzep t ionen 
verb r e i t e t  i s t .  Danach kommen die  Begr i f f e  a l l e in üb er s innl i che 
Wahrnehmungen zus tande . Man b e trach tet den men s ch l i chen Gei s t  a l s  
Gefäß , in dem s i ch d i e  E l emente der s innl i chen Wahrnehmung s ammeln 
und a l lmäh l i ch add i t iv zu Begr i f f en verknüpf en . Auch bei Sprecke l s en 
haben die S chüler lediglich d i e  s innl i ch wahrgenommenen Eigens chaf ten 
der Gegens tände zu ermi tteln und zu Begr i f f en zusammen zuf as s en .  Wie 
demgegenüb er die wi s s ens chaf ts theore t i s che Fors chung heraus gear­
b e i t e t  hat (39), gehen in j ede Beob achtung theo re t i s che E l emen te 
in Form von Vorwi s s en ,  Fragen und Interess en ein , we lche die Wahr­
nehmung verändern und s teuern . Wahrnehmung f indet a l s o  nie voraus­
s e t zung slo s , sondern immer unter Lei tung gewi s s er theore t i s cher 
Vorgaben s tatt  und die curricularen Konzepte wären so  anzulegen , 
daß auch d i e s e  theoreti s chen Vorgab en ref l ektiert werden können . 
Ferner g i l t  für den Zugr i f f  auf Rea l i tät mi t Hi l f e  fundamen taler 
Konzep te das Gleiche wie für den f achwi s s ens chaf t l i ehen Zugrif f : 
S i e  vermögen d i e  Wirk l i chke i t  nich t  "an sich", s ondern immer nur 
un ter speziel len e inges chränkten Aspekten zu b e s chreiben . S ch l i eß­
l i ch s ind auch die fundamen talen Kon zep te wis s ens chaf t l i che Ins tru­
ment ar i en ,  die  in e inem b e s t immten histor i s chen und s o z io-kul turel­
len Kont ext s tehen und durch veränderte Prob lems t e l lungen und 
Theo rieb i ldungen üb erho l t  und abge lös t werden können . Sprecke l s en 
hat es vers äumt , dies  hinrei chend deu t l i ch zu machen . 
E inen Tei l eines ver f ahrensorientierten Curr i culums hat d i e  Göt­
tinger Arbeitsgruppe für Unterrichtsforschung unter dem T i t e l  
"Weg in die NatuPWissenschaft" (40) vorgeleg t .  E s  hand e l t  s i ch um 
die  üb erarb e i tete und s tark veränderte Fassung des  amer ikanis chen 
Programms S-APA . Man geh t  von der unb e s tr e i tb aren Tats ache aus , daß 
wi s s ens chaf t l i che Kenntnis s e  und Erkenntnis s e  ras ch veral ten und 
daß es deshalb wi cht iger s e i , die  wi s s ens chaf t l i chen Verfahrens­
wei s en zu vermi tteln , mit  denen man zu Wi s s en kommen kann a l s  das  
Wi s s en s e lb s t . In diese  Vorau s s e t zung ist  eingeschlo s s en ,  daß man 
die wi s s ens chaf t l i chen Operat ionen an j edem b e l i eb igen Gegenstand 
üb en und auf j eden b e l ieb i gen Gegenstand üb ertragen kann . D i e  
Schüler s o l len folgende elemen tare Ver f ahren erl ernen : Beobachten, 
Raum - Zeit - Beziehungen gebrauchen, Zahlen gebrauchen, Messen, 
Mitteilen, Klassifizieren, Vorhersagen und Schlüsseziehen. Darauf 
b auen folgende Pro z e s s e  auf : Daten interpretieren, Hypothesen for­
mulieren, Variablen kontrollieren, operational definieren und ex­
perimentieren. 
Die einze lnen Verf ahren s ind in e iner hi erarchieähn l i chen S t ruktur 
auf e inanderb ezogen , sodaß die ers tgenannten j ewei l s  Vorau s s e t zungen 
für di e l e t z tgenannten dars t e l l en . D i e  Sp i t z e  der Pyramide b i ldet 
die  naturwis s ens chaf t l i che S chlüs s e loperation des Exper imentierens , 
in d i e  a l l e  anderen Verfahren a l s  no twend ige Tei lqua l i f ikationen 
integr iert s ind . 
Auf d i e s e s  curriculare Kon zept treffen im wesent l i chen d i e  g l e i chen 
erkenntnis- und wi s s ens chaf t theor e t i s chen E inwände zu , wie wir s i e  
aus Anl aß d e r  Kr i t ik an den f ach- und s trukturor i ent ierten Curr icula 
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genann t hab en . Auch hier  ents teht häuf ig  der Eindruck, a l s  könnten 
die  wi s s ens chaf t l i chen Opera tionen ohne Be zug auf ein Vorver s tänd­
n i s  der Sache und auf e inen theoretis chen Zus ammenhang ange s e t z t  
werden . Dies  läß t s i ch e twa am B e i s p i e l  des  Mes s ens verdeu t l i chen . 
Die  S chüler erhal ten d i e  Aufgab e, vers chieden große Glas zyl inder 
üb er e ine Ker zenflamme zu s tülpen und j ewe i l s  zu mes s en, wie lange 
es  dauert, b i s  die Ker ze ausgeht . Ihre Maßergebn i s s e  hab en s i e  in 
e ine Tab e l l e  einzutragen . D i e  in der S i ch t  der Naturwi s s en s cha f t  
eigen t l i ch wichtige Frage, wi eso  die  Ker ze aus geht, wird pr imär 
n i cht ges tell t .  S o l chermaßen von Prob lems tellungen l o s g e lö s t e  Ver­
f ahren degenerieren zu e inem s innl o s en Ges chäf t . 
Wenn es r i chtig  i s t ,  daß den wi s s en s chaf t l i chen Operationen theore­
t i s che Annahmen zugrunde l i egen müs s en, dann i s t  auch die  Meinung 
der Göt t inger Arb e i ts gruppe f a l s ch, Operationen wie z . B .  Beob ach­
ten und Me s s en s ei en s t ets  brauchb ar und auf j ede  bel i eb ige 
D i s z ip l in anwendb ar : E ine im Frage- und Prob l emhori zont der Phy s ik 
gemach te Beob achtung i s t  e twas vol lkommen anderes a l s  e ine Beob ach­
tung im Bere i ch der Biologie . Auch am Beispiel  "Hypothesenbilden" 
kann aufge z e i g t  werden, wie man j e  nach dem Wi s s en üb er e inen Ob ­
j ek tbereich und j e  nach der Funktion im Erkenntni sprozeß recht 
un ters chi edliche Hypo the s en auf s t el l en kann . So  wenig  wie e s  das 
inha l t sneutrale Ver f ahren "Hypothesenbilden11 g ib t, s o  wenig gibt  
es  die  wi s s en s chaf t l i chen Verfahren "an sioh", wei l  s i e  immer ers t 
aus der Aus e inanderset zung mi t konkreten Prob l emen erwach s en .  
Abgesehen davon, daß in d i e s em curricul aren Konzept ungeklärt 
b l eib t, wie s i ch die  einmal erlernten Verfahrenswe i s en zu komp lexen 
Qua l i f ikationen verb inden, wirf t doch d i e  Hierarchi e  der Lernz iele  
e ine neue intere s s ante Frage  auf . Denn spätes tens wenn das Ver­
hä l tni s von un teren und ob eren Z i e leb enen d i skut i ert wird, muß üb er 
die Fähi gke i t  des Exper imen t i erenkönnens hinaus gefragt werden, 
wo zu der S chü ler das a l l e s  lernen s o l l . Dami t wird d i e  Frage ge­
s te l l t, ob und inwi ewei t  das Wi s s en und die Wi s s en s cha f t  dem Schü­
ler h i l f t, s e ine komp lexe Umwe l t  zu durchs chauen und in der ge­
s e l l s chaf t l i chen Wirk l i chkei t  hand lung s f ähig zu werden . Auf d i e s e  
Frage hab en b i sher weder die  fachorientierten, noch d i e  s truktur­
und ver f ahrensorientierten Curr i cula eine Antwor t zu geb en ver­
mocht, we i l  s i e  s ich primär an den späteren Schu l s tufen und Er­
wachs enenro l l en orientieren und zu wenig an d i e  aktue l l e  S i tua tion 
des  Kindes denken . 
4 )  Das handlungsor ientierte Curriculum 
Mi t dem Konzept e ines integrativen mehrperspekt ivi s chen Unt err ichts 
hat d i e  CIEL-Fors chungs gruppe an der PH Reutl ingen theoret i s che 
Grund lagen und einzelne Mat erials tücke für ein handlung s o r i entiertes  
Curriculum g e l i efert ( 4 1 ) . Wer curr i culare Konz epte  erarb e i ten wi l l, 
d i e  s i ch d i e  Handlung s f ähigkei t des Kindes in der ges e l l s chaf t­
l i chen Wirk l i chke i t  zum Z i e l  s e t zen, hat zunächst von den S chwi e­
r i gkei ten aus zugehen, die s ich der Verwirk l i chung d i e s e s  Z i e l e s  
en tgegen s t e l l en und d i e  s i ch aus d e r  S tel lung des Kindes in e iner 
kompl exen hochtechn i s i erten Ges e l l s chaf t ergeb en .  
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Unsere Kinder können heute nicht mehr durch einf aches Nachahmen 
der bei Erwachsenen beobach teten Verhal tensweisen in ihre gesel l ­
s chaf t l i chen Po s i t ionen hineinwachsen ,  wei l  s ie durch die immer 
s tärkere Spez ial i s ierung und Trennung der Lebensberei che von 
lebensbedeuts amen Funk tionen (Arbei t /Produktion , D iens t leis tung / 
Verwal t ung etc . )  aus ges chl o s sen werden . Ferner i s t  das Z iel der 
Hand lung s f ähigke i t  nicht auf direktem Weg zu errei chen , indem man 
die Kinder auf prä z i se abrufb are Verhal tensmus ter kond i t ioniert , 
denn wir können weder den Ern s t charak ter gese l l s chaf t l icher S i tua­
t i onen in der S chule vorwegnehmen no ch können wir d ie konkreten 
S i tua t i onen bes t immen , denen das Kind später einmal begegnen wird. 
Daraus ergib t s ich für S chule und Unterricht d ie Aufgabe , den Er­
f ahrung sverlus t des Kindes wenigs tens tei lweise aus zuglei chen , in­
dem s ie wie auch immer geartete grundlegende Erfahrungen in ver­
s chiedenen gesel l s cha f t l i chen Berei chen vermi ttelt und das Kind 
zu einer al lgemeinen Handlungs f ähigkei t erz ieht , die s i ch auch in 
anders arti gen b i sher nich t  vorhersehb aren S i tuationen auswirk t. 
G.G. Hiller (42) unters cheidet eine a l l gemeine von einer bereich s­
spez i f i s chen ( s pez iel len) Hand lung s f ähigke i t  und versucht beide 
von den Begrif fen des kommunika t iven Handelns und es D i skurses her 
zu def inieren , die J. Habermas in die s o z ialwi s sen s chaf t l i che 
Di skuss ion eingeführt hat . Während man im kommunikat iven Handeln 
die Gel tung von S innzus ammenhängen naiv voraus set z t , werden im 
Diskurs eben d iese Gel tungs ansprüche infrage ges tel l t. Das kommuni­
kat ive Handeln als f ach- oder berei chs spez i f i s che Hand lung s f ähig­
kei t wird in den b i sher darges tel l ten curri cul aren Konzep ten geüb t ,  
indem man etwa na turwi s sens chaf t l i che Verfahren erlernt und selb s t­
vers tänd l i ch voraus set z t ,  daß dieses Tun einen S inn hat . D agegen 
wird im D i skurs , der d ie a l lgemeine Hand lung s f ähigkeit  begründet 
gefrag t ,  wer , wo zu und in wel cher Aus führ l i chke i t  naturwis senschaf t­
l i che Verf ahren beherrschen s o l l. Wann und in wel chen Zus ammen­
hängen s o l l  gerade ein Grund s chüler mes sen ,  klas s i f i z ieren und 
Hypothesen b i lden können? An d ieser S telle wird mi t al ler Deut l i ch­
kei t  die Frage nach der Relevanz des Wis sens und der Qua l i f ikationen 
für den S chü ler auf geworfen und darin sehen die Befürworter des 
handlung sorientierten Curriculums eine der wich t i g s ten Auf gaben . 
Hand lung s f ähig in einem durch Schu le und Unterricht zu rea l i s ieren­
den S inn i s t  a l s o  derjenige , der den Gel tung s anspruch von Normen 
und Werten , der im a l l täg l i chen Handeln s tets  anerkannt wird , 
begründet infrage s tel len kann. 
Wie berei ts  angedeutet , läßt s i ch das Z iel der Hand lung s f ähigkei t  
durch Unterricht nur ind irekt erreichen , über den Pro zeß der Rekon­
s truktion von Hand lungs feldern . Mi t dem Begriff  der Hand lungs­
felder werden didaktis che Konstrukte bezei chnet , d ie gesel l s chaf t­
l i che Grundfunktionen ( z.B. Konsum , Erz iehung , Wohnen) in ihrer 
ins ti tutional i s ierten Form ( z . B. Supermark t ,  S chule , S t ad trand s ied­
lung ) zur Dars tel lung bringen . Dabei wird die Ins t i tution nicht als 
hochspe z i a l i s ierte arbei t s tei l i ge Organ i s a t ion gezeigt, sondern man 
thema t i s iert so zus agen nur deren Außensei te , wie s ie uns in a l l täg-
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l i ehen Besorgungen b egegnet und dami t für jedermann zugäng l i ch i s t  
Das Handeln d e s  Mens chen i n  Ins t i tut ionen wird pr imär von ge­
s e l l s chaf t l i ch defini erten Ro l l enerwar tungen gepräg t und b e s t immt . 
Al l e  persönl ichen Mo tive s ind deswegen aus dieser  S i ch t  von un ter­
geordne ter Bedeutung . 
Ges i ch t spunkte für die unterr i ch t l i che Rekons truk tion von Hand­
lungs f eldern gewinn.en die Verfas s er des Reut l inger Proj ek ts aus de1 
ver s chi ed enen Ar ten der Tei lnahme des Mens chen an den ihn betref­
f enden S i tuationen des Al l tags (43). Sie l e i t en daraus vier ver­
s chi edene Typen unterr i ch t l i cher Rekonstruktion von Hand lung s f el­
dern ab (44) : 
I .  d i e  sub j ektiv-erlebnishaf t e  Rekons truktion : S i e  sol l das Hand­
lungs feld  al s einen Bere i ch zeigen, der persönl i che E r l ebni s s e  und 
Erfahrungen ermöglicht und b eansprucht . 
2. die  s zeni s che Rekonstruktion : S i e  soll  das Hand l ungs feld a l s  
S z ene oder als  e ine Ab folge von S z enen nachb auen , d i e  durch b e s t i� 
te Rol l enträger mi t charakteri s t i s chen D i alogmus tern, Geb ärden und 
Kos tümen definiert i s t, 
3. d i e  wi s s ens chaf t l i che Rekonstruk t ion : Sie soll  das Hand lung s ­
f e l d  a l s  e inen i n  wis s ens chaf t l i che Aus s agen gefaßten und dami t 
we i tgehend geordneten und intersubj ekt iv üb erprüfbaren Zus arnmenhan! 
s i chtbar machen, 
4. die  pol i t i s che Rekonstruk t ion :  S i e  sol l das Handlungs f eld a l s  
e i n  von Intere s s en einzelner Per sonen o der gesel l s chaf t l i cher Grup­
pen bes t immten Bereich deu t l i ch werden l as s en .  
D i e s e  vier Rekons trukt ions typen b i lden d i e  Wirkl i chke i t  nicht ein­
fach ab wi e s i e  i s t, sondern wol l en d i e s e  durchs ichtig und ver­
s tänd l i ch machen . Sie s ind zug l e i ch weniger und mehr als die Rea­
l i tät  (45): weniger, wei l  s ie die Rea l i tät unter Aus sparung en und 
S traf fungen in einer ganz spe z i e l l en Hins i cht zeigen, um funk tional 
Zus ammenhänge deu t l i ch hervortreten zu l a s s en ;  mehr, we i l  die  Dar­
s te l lung der Rea l i tät mi t Mögl i chke i t en der Veränderung angerei chet 
i s t .  Die  didak t i s chen Kons trukte der Handlungs f e lder s t el len die  
Wirk l i chke i t  also  mehr f ach dar, sodaß klar wird, wie unters chi ed­
l i che Interes s en und Ans i chten am Zus tandekommen ver s ch i edener Aus­
s agen üb er Real ität s aus schni tte b e t e i l i g t  s ind . Die  wi s s enschaf t­
l i che Rekons trukt ion, die in den b i sher darges t e l lten curri cul aren 
Konzep t en a l l ein herausges tel l t  wi rd, i s t  also nur e ine unter viele 
mög l i chen ander en . Dur ch d i e  mehrperspektiv i s che Rekonstrukt ion vor 
Wirk l i chke i t  soll  vermi eden werden , daß s i ch der Unterr i cht einer­
s e i ts, wie in der trad i t ione l l en Heima tkunde nur an der phänome­
nalen Ob erfläche b ewegt und zu paus chal en Urte i l en kommt, die  den 
gegeb enen g e s e l l s chaf t l i chen Zus tand nur b e s tätigen ; anderers e i t s  
sol l verhindert werden , d a ß  d e r  Un terr i cht nur von den Wi s s ens chaf­
ten her geprägt und begründet und darüber d i e  All t agswirk l i chke i t  
vernachläs s ig t  wird . 
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Ein in Handlungs f e ldern verfaßtes Curr iculum s i eht in der Typ i s i e­
rung men s chl i cher Handlungen durch die  Ins ti tut ionen nicht nur eine 
Gefahr , s ondern vers teht d i e s e  durchaus auch in ihrer ent l a s t enden 
Funktion , wei l  man hier auf Verhaltensmus ter zurückgreifen kann , 
die  man dadur ch n i ch t  immer wieder neu en twi ckeln muß . Darüb er 
h inaus i s t  mit dem Begri f f  des Handlungs feldes  s te t s  aber auch ein 
emanz ipato r i s ches In teres s e  mi tgese t z t . We i l  man dem Mens chen s tän­
dig  ver s chleier t , daß und in wel chem Ausmaß er in s e inen a l l t äg­
l i chen Hand lungen von der Ges e l l s chaf t vereinnahmt wird , ist  es  
Aufgab e der unterri ch t l i chen Rekons trukt ion von Hand lung s f eldern, 
s o l che Ver s chlei erungen und Entfremdungen auf zudecken . 
5) Veränderungen und Ergänzungen des hand lungsorientier ten. Curri­
culums durch das Konzept des Lehrplans für den SachunterrLcht 
in Baden-Würt temberg 
Die  Lehrp l ankommi s s ion von Baden-Würt t emb erg (46) hat ver sucht, den 
ver s ch i edenen Mög l i chke i ten , heute S achunterricht durchzuführen , 
e inen o f f enen Rahmen zur Verfügung zu s te l l en ,  der e iner s e i t s  zwar 
b e s timmte didak t i s che Vo rents chei dungen triff t ,  anderer s e i t s  ab er 
auch s o  o f f en s ein wi l l , daß vers chi edene Konzepte b ehand e l t  werden 
können . 
Durch einen s o l chen Ans a t z  muß aber ein Lehrp l an in s e iner Anordnung 
zwang s l äufig auch Kompromi s s e  eingehen , d i e  es ers chweren , eine 
Begründung aus e inem Guß zu l i efern . Anderers e i t s  wird der Lehr­
p l an dami t zum Teil  s e lb s t  zum Ausdruck für die noch ungelös ten 
Prob l eme der S achunterr i chtsdi skus s i on ,  di e s i ch aus dem Bes tehen 
von fächero r i ent ierten ,  s truk tur/verfahrensorien t i er ten und hand­
lungsorientierten Ans ät zen ergeb en . D i e  Lehrp l ankommi s s ion hat den 
Lehrp l an in zwe i Te i l e  gegl ieder t , e inen Hand lungs - und e inen 
Erfahrungsbereich (47), d i e  ab er nicht als s trikt voneinander ge­
trennt b e trachtet werden , sondern immer wieder auf e inander zu be­
z i ehen s ind . Umf as s en d i e  Hand lungsbere iche (Konsum ,  Produk tion/ 
Arb e i t, E r z i ehung / S o z i al i s a tion , P o l i t ik/Öf f ent l i chke i t ,  Wohnen , 
Fre i z e i t ,  D i ens t l e i s tung /Verwa l tung , Mas s enkommunikation , Umwe l t )  
s tärker d i e  s o z i alwi s s ens chaf t l iehen Frages tel lungen , so  s ind in 
den Erf ahrungsberei chen (Luf t , Was s er ,  Schal l ,  L i cht, Magne t i smus , 
E l ektris cher S trom ,  Wärme , Pf l anz e , Tier , Mens ch) eher naturwi s s en­
s chaf t l i che Frages tel lungen angesprochen . 
D i e s e  Zwe i tei lung , wel che das hand lung s o r i entierte  Curr iculum um 
e inen zwe i t en T e i l , d en s tärker na turwi s s ens chaf t l i ch o r i en t i erten 
Erf ahrung sbereich ergänz t ,  läßt  s i ch theoreti s ch nicht l e i cht be­
gründen , denn e s  wäre durchaus denkb ar , naturwi s s ens chaf t l i che 
Frage s tel lungen in den s o z ialwi s s ens chaf t l iehen Tei l zu integri eren . 
Hier wurde auch aus pragma t i s chen Gründen den facho r i entierten 
Frages tel lungen Raum gegeb en und g l e i chze i t i g  d i e  Erfahrungsbe­
reiche s o  f e s tgelegt , daß sie e iner ungef ächerten Naturbegegnung 
zugängl i ch s ind . Der Gedanke hat einiges für s i ch, daß der Mensch , 
der s i ch mit Naturphänomenen b e s chäf ti g t , dies  in e iner viel  per sön­
l i cheren Ar t und We i s e  tun kann , als wenn er in Ins t i tu t i onen han-
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del t .  In Ab änderung am Reu t l inger C IEL-Proj ekt vertrat d i e  
Lehrpl ankommi s s ion d i e  Meinung , d a ß  durchaus nich t  a l l e  Hand lun­
gen des Mens chen von g e s el l s chaf t l i chen Erwar tungen und Ins t i tuti <  
nen gepräg t und vereinnahmt werden . V i elmehr l i eg en a l l en be­
s tehenden Ins t i tu tionen und Ro l l en indivi due l l e  Akteure und ind i ­
vidue l l e  Hand lung en voraus . D i e  G l i ederung der  Wirk l i chkei t  nach 
Ins t i tu t i onen kann a l s o  durch e inen wei teren Bereich ergänzt wer­
den ,  in dem der Mens ch nicht pr imär als Ro l l ens p i e l er , s ondern al :  
ein auch nach persönl i chen Mo t iven Handelnder geseh en wird . E s 
geht hier in d i e s em zwei ten Ber e i ch darum ,  d i e  Erfahrungen des  
Kindes ,  d i e  es  in s einem Lebensb ereich mach t , und d i e  natür l ich 
immer auch ges e l l s chaf t l ich wichtig  s ind , zu i s o l ieren . Durch d i e :  
I s o l i erung und Hervorhebung b e treffen d i e s e  Erfahrungen nicht meh: 
den Mens chen als  Ro l l enträger , s ondern b e z i ehen s i ch auf den Kon­
tak t  zur Wirk l i chkei t ,  in dem der Mens ch d i r ek t  als  Person ange­
spro chen i s t . Nach der Bewuß tmachung und wi s s ens chaf t l i chen Auf ­
arb e i tung d e r  experimente l l en und formallog i s chen Rekons truk t ion 
und Reproduk t ion von Erfahrungen können d i e s e  wieder auf den ge­
s e l l s chaf t l i ch b e s timmten Bere ich zurückb e zogen werden . 
Deut l i ch läßt s i ch d i e s er S achverhal t  am Thema S chal l zei gen . Das 
Prob lem S chal l taucht z . B .  als  Lärm bei ges e l l s chaf t l i chen Pro­
b lemen auf (he l lhörige Wohnungen , kinderr e i che Fami l i e , Auto­
s chne l l s traß e , Wohnungs suche e ines Trompeter s ) , genaus o  kann ab er 
das Kind auf S chal lphänomene üb er das E cho und d i e  ver zögerte 
S chal lausbrei tung s toßen . Um nun ge s e l l s chaf t l i che Prob l eme oder 
Na turphänomene zu erfas s en ,  bedarf e s  der Aufarb e i tung e inf acher 
Fragen aus der Akus tik , wob e i  das dab e i  gewonnene Wi s s en dazu 
b e i tragen kann , entsprechende Schal ldämp fungsmaßnahmen dur ch­
führen zu können . 
Ein Rück s chr i t t  hinter d i e  von uns darge s te l l t e  E ins i cht  würde es  
a l l erding s sein,  wo l l te man die  Ergebni s s e  naturwi s s ens chaf t l i chel 
Fors chung al s i s o lierte Fak t en s tehen l as s en und nicht im g e s e l l ­
s chaf t l i chen Verwertungs zusammenhang s ehen . I m  B l i ck auf den 
L ehrp lan s t el l t  s i ch dami t die Aufgab e , unterr i ch t l i che Akt ivi tät �  
in den Erfahrung sbereichen s te t s  auch mi t ent sprechend en Be­
mühungen in den Handlungsberei chen in B e z i ehung zu s e tzen,  wie wi1  
e s  oben am Beispiel  des S cha l l s  aufgezeigt  hab en . Von den Arb e i t s ·  
und Organi s a t i ons formen des  Unterrichts  her b i e ten s i ch Mög l i ch­
kei ten e iner s o l chen Integr ation an . Ans at zpunkte dafür s ind kom­
p l exe ges e l l s chaf t l i ch r e l evante Prob l ems tellungen , d i e  in Form 
von Proj ekten angegangen werd en könnten . 
Wenn b e i  der Arb e i t  am Proj ekt Fragen auf tauchen , d i e  mi t Hi lfe  
e ine s b e s t immten fachwi s s ens chaf t l i ehen Zugr i f f s  zu beantworten 
s ind , kann durch e inen Kur s im ent sprechenden Erfahrung sbereich 
das j ewei l s  no twend ige Wi s s en erwo rben werden . Auf d i e s e  Wei s e  
könnte die  größtmö g l i che Verb indungen zwi s chen Hand lung s - und Er­
f ahrung sberei chen gewähr l e i s t e t  werden . 
Als  Z i e l  des  Sachunterrichts b e trachtet die  Lehrp l ankommi s s ion , 
d i e  allgemeine Hand lungs fäh igke i t  des Kindes in s e iner Leb ens-
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wirkl i chke i t  zu erwe i tern ,  d .h .  deren Erscheinungen und Prob l eme 
s e lb s t  zu b eur t e i l en ,  üb er s i e  zu en ts cheiden und in Zusammenar­
b e i t  mi t anderen mi t zub e s t immen . Wei l  der Sachunterr i cht  von der 
Leb enswirk l i chke i t  der S chüler aus g ehen s o l l  und nicht a l l e in an 
e iner späteren s p e z i e l l en b eruf l i chen Hand lungs f ähigke i t  o r i entiert  
i s t , wie dies  zum Tei l  b e i  den S chul fächern der Fall  i s t , wird  die  
Leb enswirk l i chkei t  in den b eiden T e i l en Hand lung s - und Erfahrungs ­
b erei ch angesprochen . 
Handlungsbereiche beziehen s i ch auf den Aus s chni t t  der Wirk l i ch­
kei t ,  in wel chem Kinder innerhalb vorgegeb ener Ordnungen ( Ins t i ­
tut ionen) mi t D ingen und Pers onen nach üb ernommenen Hand lungs ­
mus tern umgehen . Das Kind erfähr t dabe i ,  wei l  es  j a  immer s chon 
auch in d i e s en Bereichen hande l t ,  wie verschiedene men s ch l i che 
Bedürfni s s e  dur ch g e s e l l s chaf t l i che E inr ichtungen in j ewei l s  b e­
s onderer Art b e f r i edigt  und immer wieder auch neu erzeugt werden . 
In den Erfahrungs bereichen s ind d i e  Kinder eher a l s  ind ividu e l l e  
Personen mi t e iner j ewe i l s  spezi f i s chen Leb ensgeschichte ange­
spro chen . E s  handelt  s i ch hier um Ers cheinungen , Erlebni s s e  und 
Konfrontati onen mi t der Außenwe l t , d i e  von Kindern in sub j ekt iver 
We i s e  aufgenommen und mi t Hilfe  von Informa t ionen in unterschied­
l i chem Ausmaß verarbei te t  worden s ind . Die Erf ahrungen , die in 
den E r f ahrungsberei chen aufgearb e i te t  werden , s t ehen in der Regel 
verein z e l t  und unverbunden neb eneinander und z i ehen s i ch auch 
durch d i e  Hand lungsber e i che . Das Gemeinsame d i e s er Erfahrungen 
wird in üb ergreifenden , a l l g eme inen Begr i f f en wie Wärme , Luf t ,  
S chal l ,  Tier  etc . erfaß t , d i e  s i ch viel f ach auf d i e  Ges chi chte 
von Wi s s en s chaf ten b e z i ehen . 
Als  Z i e l  des  Unterr i chts  ergib t s i ch d i e  Auf arb e i tung und Inte­
gration der vereinz e l t en ,  ep i sodenhaf t en Erf ahrungen in größere 
Zusammenhänge .  Dies kann nur verwirk l i ch t  werden , wenn im Unter­
richt  versuch t  wird , e ine gemeinsame Kommunikat i onsb a s i s  zu er­
reichen , auf der Erfahrungen im D i alog mi t Kindern aus ge taus cht 
und beur t e i l t  werden können . Wichtig  in d i e s en Ber e i ch en i s t  d i e  
Chance ,  d i e s e  Kommunikation , b eding t durch d i e  S ache , repres s ions­
frei , d . h .  unabhängig von e twai gen Ro l l en , Po s i t ionen und Macht­
verhä l tni s s en zu ges t a l t en .  
Geh t man von dieser  Kommunikat i on aus , s o  können Erf ahrungen in 
Ges talt  von E r s che inungen (Phänomenen) , Sachverha l t en und Bed in­
gungs zus ammenhängen angesprochen , prob lema t i s iert  und aus gelegt  
werden , wo zu Informationen , Verfahren , Mod e l l e  und Kons trukte , die  
von ent sprechenden Wi s s ens chaften berei tges t e l l t  s ind , e inges e t z t  
werden . 
Das Z i e l  des S achunterr i chts  i s t  j edoch n i ch t  d i e  Vermi t t lung von 
spez i e l l em Fachwi s s en .  D i e  Erkenntni s s e  und Verfahren von Wi s s en­
s chaf ten werden vielmehr a l s  Mi t te l  b enut z t ,  um Kindern b e i  der 
Kl ärung und S truktur i erung ihrer j ewei l i gen Er f ahrungen und damit 
bei  ihrer Iden t i t ä t s f indung zu hel f en .  
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D i e  ents cheidende Aufgabe des S achunterrichts , üb er Hand lung s - und 
Erfahrungsbereiche e ine Aus e inanders e t zung der S chüler mi t ihrer 
Lebenswi rkl i chke i t  einzu l e i ten , in die s i e  immer s chon hande lnd 
und erf ahrend verwi cke l t  s ind , kann nicht eins e i t i g  und in f e s t ­
geleg ten Formen gelei s tet  werden . Deshalb erfordert die  anges treb te  
Hand lungs fähigkeit  eine Viel zahl von Kenntni s s en ,  Fert igkei ten und 
Verha l t enswe i s en ,  die  im Lehrp lan in 4 Gruppen zusammengefaßt und 
a l s  Kamp entenzen bezeichne t  werden . Es werden unters chi eden : Bach­
kompete nz, Soziale Kompetenz, Kommunikative Kompe tenz und Kulturelle 
Kompetenz. 
Bachkompetenz bedeutet: Fakten kennen ; Informa t i onen b e s chaf f en und 
aufnehmen ; Wirkl i chke i t  in Begri f fen , e inf achen Aus s agen und Sät zen 
erfas s en und dar s te l len können und größere Zus ammenhänge mi t H i l f e  
von Ge s e t zen und Regeln ci d e r  Vermu tungen und Model l en erkl ären 
können . 
Un ter Sozialer Kompetenz wird die  Fäh i gke i t  vers tanden , Ers che inun­
gen und Prozes s e  der Leb enswirk l i chke i t  in s o z ialem und po l i t i s chem 
Bezugsrahmen zu erfas s en und zu beur t e i l en und in s o z i alen Fragen 
b ewuß t  zu ent s cheiden und zu handeln . 
Un ter Kommunikativer Kompetenz wird d i e  Fähigkei t  ver s tanden , s i ch 
in S i tuationen der Lebenswirk l i chke i t  vers tänd igen und d i e  durch 
Med i en üb ermi t t e l ten Nachr i chten ent z i f fern und interpreti eren zu 
können . 
Die  Kulturelle Komp etenz umf aßt d i e  Fähi gkei t ,  E r s che inungen und 
Zusammenhänge der Leb enswirkl i chke i t  in üb ergre i fenden ges e l l s chaft­
l i chen , int erku l ture l l en und geschich t l i chen Zusammenhängen s ehen 
und deuten zu können . 
Am Handlungs bereich Erziehung/Sozialisation s o l l  die  prak t i s che 
Verwirk l i chung der e inze lnen Kompe tenzen b e s chr ieben werden . Der 
Lehrgang g ib t  zunächs t den Handlungsb erei ch : "Er z i ehung und So­
z i a l i s a t ion" an  und formu l i e r t  a l s  engeren Themenb ereich : S chul e  
a l s  S o z i a l i s a tions ins tanz . Für d i e  S chu larb e i t  s e l b s t  werden nun 
vom Lehrp lan e inige Themen vorge s ch l agen , d i e  der Lehrer auswähl en 
kann . Folgende Themen werden für e in I .  S chul j ahr angebo ten : 
" I s t die  S chul e  s oviel  anders a l s  der Kindergar ten ? "  
"Muß i ch i n  d i e  S chul e? " 
Ans ch l i eßend s ind im Lehrp lan d i e  Kompetenzen formu l i er t ,  wob ei 
s i ch inha l t l i che Er läuterungen und unterr icht l i che Hinwe i s e  an­
s ch l i eßen . 
D i e  Bachkompetenz würde das Kennen lernen der Schu l e  a l s  eine In­
s t i tution organi s i erten Lernens umfa s s en und das Bewuß twerden der 
neuen Formen des Zusammen l eb ens , Zus ammenarb e i t ens , Zus ammenspie­
l ens in der Großgruppe und der dami t verb undenen no twend igen E in­
s chränkungen des E inze lnen in den Mi t telpunk t s t e l l en .  Daneb en 
würde das Kennenlernen des S chul geb äudes  und der S chulanlage mi t 
ihren Gebäuden und P l ä t zen den Kindern d i e  räuml iche Organ i s a t ion 
ihr er neuen Umgebung vermi t t e ln . 
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Die soziale Komp etenz s o l l t e  den S chüler befähigen , d i e  S i tuat ion 
des S chulanfängers zu b eur t e i len ,  die  No twend i gke i t  der E ins chrän­
kung des  E inze lnen zu b egründen und die  Ent s cheidung für e ine be­
s t immte T i s chgruppe begründet  vo l l z iehen können . 
In der Kommunikativen Kompetenz s o l l en d i e  Kinder eigene Vorer­
fahrungen , Erwar tung en ,  Befürch tungen , Wüns che und Intere s s en arti­
kul ieren ,  zu Prob l emen der S i tzordnung S t e l lung nehmen und die 
S chulanlage in Mod e l l  und P l ansk i z z e  interpre t i eren können . 
Die  Kulturelle Komp etenz würde z . B .  das Kennenlernen der Organi­
s a tions formen von S chule  in anderen Ländern b e inhal t en und evt l . 
auch das E rkennen der No twendigke i t  von " S chule"  ansprechen . 
Die  ent scheidene Aufgab e  der Kompetenzen s owoh l in den Hand lungs­
a l s  auch in den Erfahrung sberei chen b e s t eh t  darin , immer wieder zu  
verdeu t l i chen , daß  komp l exe Bere i che von vers chiedenen Sei ten her 
ana ly s iert  und s t ruktur iert werden können . Dami t wird der Versuch 
unternommen , die  Mehrd imens iona l i tät e iner j eden S ache im Unter­
r i cht auf zugreifen und d i e  Kinder dami t im Lauf e der S chul j ahre 
immer mehr zu b e f ähigen ,  ihre Leb enswirk l i chke i t  auf ver s chiedenen 
Eb enen zu erfas s en und ent sprechend handeln zu können . 
6) Schlußb emerkung 
Die Reform des  Sachunterrich t s  in der Grund s chule  i s t  b e s t immt 
durch d i e  Abkehr von der volks tüml i chen B i l dung und die  Hinwendung 
zu e iner an den Erforderni s s en der modernen Ges e l l s chaf t o r i en� 
t i er t en wi s s enschaf t l i chen Al lgeme inb i ldung . Den po s i t iven Ans a t z  
d e r  Heima tkunde s ehen w i r  ab er darin , d a ß  s i e  versuchte , d i e  l eb­
lose Fächertrennung zu üb erwinden , indem sie s i ch auf d i e  Leb ens­
wirkl i chkei t  des  Kindes bezog . Dab e i  vernachläs s ig t e  sie  a l lerd ing s 
die  f achwi s s ens chaf t l i ehen Aspekte . 
Wenn wir die  anfangs aufgeworf ene Frage s t e l lung nach Funktion und 
Bedeutung der Wi s s ens chaf t en in den curr i cularen Konz ep t en für den 
S achunterri cht zusammenfas s end zu beantwor t en versuchen , s o  i s t  
ho f f ent l i ch deu t l ich gewo rden , daß Wi s s ens chaf t d i e  Wirkl i chke i t  
n i e  an s i ch ,  s ondern immer nur unter ganz b e s t immten Perspek t iven 
dar s t e l len kann . Üb er die  Ar t des perspektivis chen Zugr i f f s  wird 
durch h i s tor i s ch und s o zio-kul ture l l  vermi t t e l t e  Frage- und Pro­
b l ems t e l lungen ent s chi eden . Die gegenwärtige  erkenntni s theore t i s che 
S i tuation i s t  dadurch gekennze i chne t , daß man d i e  pr imären Erfah­
rungen des Al l t ag s  nicht  mehr in e inen l inea-ren und e indeutigen 
Zus ammenhang mi t den wi s s ens chaf t li chen Aus s agen b r ingen kann . 
Die  E rarbei tung d i s z ip l ine igentümli cher S trukturen kann s omi t auch 
ni ch t  mehr a l s  Ent f a l tung eine s der S ache immanen ten Zus ammenhange s  
aufgefaßt werden . Vielmehr s ind d i e s e  S truk turen a l s  Konstrukte d e s  
mens chl i chen Ge i s te s  zu b e trachten , die  in B e zug auf e in Vorver­
s tändni s der S ache und auf e inen theore t i s chen Zus ammenhang an­
ges e tz t  werden . 
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Wo der Gedanke von der Re lativi tät des wi s s enschaf t l i chen Zugr i f f s  
verlo ren zu gehen droh t , kann d i e  B e s chäf t i gung mi t der Wi s s ens chaf t 
l e i ch t  a l s  e in unfrag l i ch und ab s o lut gül tiger Wer t mi ßver s tanden 
werden . Wer h ingegen die  Re l a t ivität  der Ges ichtspunkte ernst  
nimmt , muß ver suchen , s i ch der Wirk l i chkei t  auch unter anderen 
Aspekten zu nähern . Er wird dann s ehr b ald b emerken , daß wi s s en­
s chaf t l i che Ergebni s s e  nie l o s g e lö s t  von der ges e l l s chaf t l i chen 
Praxi s das t ehen , s ondern immer in b e s t immten Verwertung s zusammen­
hängen auf tauchen . Wer d i e s e  Eins i cht e inmal  gewonnen hat , kann 
auch b e im Entwurf curri cularer Konzep te für den Sachunterr i cht 
nicht mehr dahinter zurück . Er i s t  verp f l i chtet dem S chül er die 
Re levanz des Wi s s ens und der Wi s s ens chaf t für s e in Hand eln in der 
ges e l l s chaf t l i chen Wirk l i chke i t  auf zuzeigen . 
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Manuskr ip t e ines Vortrag s , geha l t en von G . G .  H i l ler auf dem 
Symp o s i on "Curriculumfors chung und Curriculumentwicklung" in 
S aarb rücken im Juni 1 9 7 2 . 
44)  Vgl . G . G .  Hil ler u . a . : Mehrperspek t iv i s cher Unterr i cht . a . a . O . , 
S .  5 f f . 
4 5 )  Vgl . H .  Krämer : Integr ierte Curr i culumen twicklung zur mehrper­
spektivis chen Rekonstruktion von Rea l i tät im Un terr i cht , unver­
ö f f entl i chte Nach s chr i f t  e ines Vortrags geha l t en an der PH 
Freiburg im November 1 9 7 3 . 
4 6 )  Hier wurden Aus züge aus Pro toko l l en und Vor l agen der Lehrp lan­
kommi s s ion aus den Jahren 1 9 7 3 / 7 4  verwendet . 
4 7 )  D i e  Handlungsbere i che b e z e i chnen im Untersch i ed zu den Hand­
lung s f e l dern des Reutl inger Curriculums diej enigen d idakti­
s chen Kons trukte , die  ges e l l s chaf t l i che Grundfunkt ionen ( z . B .  
Konsum ,  Erziehung , Wohnen) dar s t e l len . Handlung s f e lder s ind -
dagegen s chon die  ins t i tutiona l i s i er ten Formen d i eser Grund­
funktionen ( z . B .  Supermarkt , S chul e ,  S t adtrand s i ed lung ) . 
